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Resumen
El objetivo del presente artículo comprende el análisis de conteni-
dos de narrativas orientadas a la identificación y comprensión de la pra-
xis docente. Metodológicamente, se asumió el paradigma histórico-her-
menéutico, con abordaje metodológico cualitativo, sustentado en el aná-
lisis sistemático de 147 narrativas, con 49 docentes de Ciencias Básicas
en la CUC. El procesamiento de las narrativas se adelantó con el soft-
ware ATLAS.ti. En los resultados, se identificaron dos tipos de narrati-
vas correspondientes a la praxis docente: reflexiva y tradicional, plan-
teando el reto de la praxis docente como eje facilitador y generador de
experiencias de aprendizaje significativo en los estudiantes.
Palabras clave: Análisis de Narrativas, Praxis Docente, ATLAS.ti,
Ciencias Básicas, Educación Superior.
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Analysis of Narratives in Understanding
of the University Teaching Practices
Abstract
The objective of this article includes the analysis of narrative con-
tent oriented to the identification and understanding of the practice
teaching. Methodologically, we assumed the historic paradigm - herme-
neutical with qualitative methodological approach, based on the system-
atic analysis of 147 narratives, with 49 teachers of basic sciences in the
CUC. The processing of the narratives advancement with the ATLAS.ti
software. In the results, we identified two types of narratives for the
praxis teacher: reflexive and traditional, posing the challenge of the
praxis teacher as facilitator and shaft generator significant learning ex-
periences in the students.
Keywords: Analysis of narratives, practice teaching, ATLAS.ti, Basic
Science, Higher Education.
1. INTRODUCCIÓN
Luego de más de dos décadas del siglo XXI se puede evidenciar
que a pesar de la segunda oleada de revoluciones educativas, aun subya-
ce en el imaginario colectivo del docente el enciclopedismo, marginando
del discurso la resolución de problemas; y si bien todos los paradigmas
hablan de competencias, aún persisten miradas de enfoque conductua-
les. Precisamente la Unesco (1995) resalta la práctica docente como un
factor fundamental para el cambio y desarrollo de la Educación Superior.
En este sentido Briones (1999) concibe la práctica docente como una re-
lación recíproca e integral del estudiante y el docente en la construcción
del saber. Por su parte Durkheim (2000) plantea que cuando hay una ac-
ción desde la experiencia hacia la inexperiencia, se presenta una transmi-
sión rápida y profunda de todo el legado cultural de la humanidad sobre
el cual las nuevas generaciones edificaran el futuro, en este sentido una
dimensión social e histórica estará presente en las prácticas humanas.
Algunas Instituciones de Educación Superior se han preocupado
cada día por elevar la calidad de los procesos educativos centrados en la
práctica docente; una muestra de ello la constituyen la Stanford Univer-
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sity, University of Saskatchewan, The Ohio State University, University
of Texas; que han implementado el portafolio del profesor como una ma-
nera de identificarse con las investigaciones de (Zeichner & Liston,
1987; Hatton & Smith, 1995; Shulman, 1987; Larrivee, 2000; Kane,
Sandretto & Heath, 2004). Estas investigaciones se refieren a la impor-
tancia de la práctica docente, como un factor determinante para mejorar
los aprendizajes de los universitarios y que permitan impactar positiva-
mente su desempeño profesional.
En este contexto, para el caso de la Corporación Universidad de la
Costa – CUC, se desarrolló el proyecto de investigación institucional ti-
tulado: “Análisis de Contenido: Una técnica para develar la práctica del
docente universitario” a cargo del Grupo de Investigación Gestión Edu-
cativa. A partir del proyecto mencionado se ha derivado el presente artí-
culo de investigación orientado al análisis de contenidos de las narrati-
vas de las prácticas docentes en el área de ciencias básicas. En este orden
de ideas y a partir del propósito central del presente estudio, el problema
de investigación se ha formulado bajo los siguientes términos: ¿Cuáles
son las tendencias y características representativas de la práctica do-
cente, develadas a partir de las narrativas de los maestros del Área de
Ciencias Básicas de la Corporación Universidad de la Costa CUC?
Teniendo en cuenta que sobre la práctica docente, se ha escrito mu-
cho, la investigación resalta: Concepto de Práctica; “La palabra “prácti-
ca” viene del griego praxis que significa acción, obra. La práctica es la
herramienta de acción a través de la cual, el ser humano modifica el mun-
do, de acuerdo a la idea que él tiene, sobre lo que debe ser. Desde el punto
de vista, general hace referencia al ejercicio de una facultad o actividad
conforme a ciertas reglas y a la destreza que se adquiere con dicho ejerci-
cio; también hace referencia al método observado en la ejecución de
ciertas operaciones y a la dirección de un maestro que permita habilitarse
y ejercer públicamente una actividad o profesión.
2. FUNDAMENTOS TEÓRICOS
Los fundamentos teóricos y curriculares de la práctica docente, han
sido derivados desde diferentes enfoques, teorías y modelos que respon-
den al problema fundamental de la educación: Qué tipo de hombre y so-
ciedad se quiere formar a través de las preguntas: ¿por qué?, ¿para qué?,
¿cómo? y ¿cuándo educar? En consecuencia, dentro de toda teoría y mo-
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delo subyace una postura del hombre como individuo, como ser social y
como ser cultural; así para la dimensión individual el modelo pedagógi-
co se apoya en una teoría psicológica; para la dimensión social, el mode-
lo se apoya en una teoría sociológica; y para la dimensión cultural, en una
teoría antropológica.
Desde el punto de vista de Kemmis (1996) el sentido y la significa-
ción de la práctica se constituyen teniendo en cuenta por lo menos cuatro
aspectos:
1. No se puede comprender adecuadamente el sentido y la significa-
ción de una práctica sin hacer referencia a las intenciones del profe-
sional.
2. El sentido y la significación se construyen en un plano social.
3. El sentido y la significación de una práctica se construyen en un pla-
no histórico.
4. El sentido y la significación de una práctica se construyen en un pla-
no político.
Según este punto de referencia una práctica se ve influida por cir-
cunstancias sociales, políticas, históricas, culturales propias del contex-
to donde se encuentra inmersa; en otras palabras la práctica educativa se
circunscribe a un determinado modelo pedagógico, con sus fundamen-
tos teóricos, epistemológicos y curriculares.
Apartir de la revisión de los principales referentes teóricos y empí-
ricos se encuentran los aportes de Showers (1984) quien plantea la inci-
dencia de los procesos de coaching docente como gestor y mediador de
estrategias aplicadas al desarrollo del aprendizaje sistémico. Zeichner &
Liston (1987) así como Schulman (1987) resaltan la importancia de los
programas de formación del profesorado orientados a la práctica educa-
tiva innovadora. En complemento, Dewey (1933) presenta una reflexión
de la práctica docente donde se evidencia el rol activo del docente en su
observación y persistencia para el desarrollo de escenarios que propician
el encuentro con el conocimiento.
En este contexto evolutivo de la investigación sobre la práctica do-
cente se inserta Schön (1992) con sus lineamiento de formación de los
profesionales reflexivos, orientados hacia un nuevo diseño de la ense-
ñanza y el aprendizaje en las profesiones, diferenciando entre la refle-
xión en la acción y la reflexión sobre la acción; esto es la capacidad que
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tiene el sujeto de describir lo que hace, para luego reflexionar sobre ello.
En tal sentido, Hatton & Smith (1995) consideran que la reflexión en la
acción y sobre la acción se derivan de la construcción y reconstrucción
de la experiencia, y provee unos significados para distinguir la práctica
profesional de la no profesional. Larrivee (2000) analiza la relación del
concepto de reflexión crítica con los conceptos de cuestionamiento críti-
co y auto-reflexión aplicada al contexto socio-histórico y político-cultu-
ral en que se desarrolla la acción educativa. Posteriormente, Kane, San-
dretto & Heath, (2004) presentan los tres ejes estratégicos del análisis de
la práctica educativa de los docentes: pensamiento, interacción y refle-
xión. Por su parte, Bain (2007) señala la posibilidad que la buena docen-
cia se puede aprender, en un proceso de reflexión de la práctica docente y
esta reflexión a su vez en el marco de un proceso sistemático sustentado
en la investigación formativa.
En la línea de los enfoques de investigación aplicados al campo
educativo, sobresale la producción de Elliott (2010) quien considera al
profesor como un profesional autónomo que investiga sobre su propia
práctica, no puede ser un transmisor de conocimiento; está llamado a
examinar la compleja vida del aula y como intervenirla de acuerdo a las
potencialidades del estudiante, del contexto institucional y psicosocial;
además propone que la deliberación es una de las mejores forma de inter-
vención, pero esta no debe ser individual sino colectiva o cooperativa en-
tre los docentes.
En Colombia, Böhn (2004) plantea que cualquier actuación que se
pueda inscribir dentro de la práctica humana debe manifestar de forma
explícita la transformación del individuo manifestada a través del cono-
cimiento, los valores y las actitudes. Cardona (2011) destaca la impor-
tancia de la planeación y programación de los contenidos, luego del
diagnóstico de los conocimientos previos del estudiante reorientándose
según sus necesidades. Lacombe (2011) enfatiza en la necesidad de ge-
nerar en el docente de la Universidad la cultura reflexiva sobre su prácti-
ca pedagógica, concluyendo que este aspecto permitirá transformar la
acción pedagógica en las aulas de la universidad.
Complementariamente, Gaitán (2003) converge hacia el rol docen-
te como mediador y facilitador del desarrollo cognitivo del estudiante.
La práctica docente para Correa (1999) cada vez más se constituye en el
proceso de enseñar a aprender. En este sentido, Tolchinsky (2002) plan-
tea la acción del docente: nuestro papel en el aula es el de colaboradores,
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aportando ideas, y ayudando a solucionar problemas, pero sin ser el cen-
tro y motor de todo lo que en ella sucede. Esto hace que el docente se cen-
tre en el reto de incentivar y potenciar, en el estudiante, las habilidades
para el aprendizaje autónomo.
El desempeño de un docente, que no esté centrado en el proceso de
transmisión de conocimientos única y exclusivamente, tiene un compro-
miso complejo y requiere por parte de él, un mayor esfuerzo que permita
crear las condiciones óptimas para la formación de los alumnos, esto en-
marcado dentro de una estructura flexible en condiciones diversas, de tal
manera que cada actor involucrado en la práctica logre alcanzar las me-
tas de su proyecto de vida. En este sentido, Zabalza (2003) deja entre ver
que la importancia de la acción docente está en propiciar el aprendizaje
autónomo del estudiante. En esta acción mediadora del docente, las es-
trategias didácticas están en el marco de la didáctica crítica donde las si-
tuaciones problematizantes deben responder a los intereses del perfil
profesional, creando ambientes de aprendizajes que faciliten el acceso al
nuevo conocimiento a partir de las ideas previas del estudiante.
Este planteamiento es consistente con Prieto (1995) quien argu-
menta que el profesor es la mediación más importante en el proceso ha-
cia la construcción del nuevo conocimiento pues toda su experiencia es
puesta al servicio de este fin, de tal manera que el proceso enseñanza
aprendizaje implica una relación dialéctica, donde el centro de la clase
no es el profesor, dejando atrás la práctica tradicional del profesor que
transmite conocimiento.
El profesor mediador, no ejerce autoritarismo, gana su autoridad
por su acompañamiento; que aunque siendo facilitador de procesos de
reflexión, que permitan despejar dudas, aprender de las equivocaciones,
crear conciencia que los procesos deben ser altamente exigentes y de ca-
lidad. Tébar (2003) establece que la mejor cualidad del profesor media-
dor es generar espacios para potenciar el aprendizaje. Por lo que el proce-
so mediador se distinguen tres principios básicos: intencionalidad, reci-
procidad y significado. La mediación es una interacción intencionada,
por ello supone reciprocidad: enseñar y aprender es un mismo proceso,
encierra una relación dialéctica.
La Práctica Docente Reflexiva, también llamada práctica pedagó-
gica, nace en la medida en que el saber de la práctica educativa, que es un
saber implícito y no tematizado, se explicita y tematiza, tiene sus raíces
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en un concepto institucional, a su vez es un proceso de formación y un
modelo, según Lucio (1989) es considerada como una acción intencio-
nal, reflexiva, es una relación entre el docente y el estudiante, orientada a
construir saber. La práctica reflexiva refleja la dinámica institucional; de
ahí que en el ámbito universitario se refiera a las actividades de investi-
gación, docencia y extensión. En este sentido, Díaz (2000) considera que
la práctica pedagógica interviene las acciones de investigación y exten-
sión logrando establecer formas innovadoras de relación pedagógica.
Por lo tanto, la práctica reflexiva del maestro no solo se limita a la
docencia sino que trasciende a la investigación y extensión. La articula-
ción entre estas acciones permite el desarrollo de competencias referidas
al saber conocer, hacer y ser; en otras palabras da lugar a un aprendizaje
significativo. Según Böhn (2004), la práctica reflexiva implica que la re-
lación enseñanza aprendizaje se situé en un marco dialéctico, de recipro-
cidad en los saberes, estableciendo una comunicación horizontal, entre
el maestro y estudiante, de tal forma que el estudiante pueda aprender las
experiencias de su maestro de una manera original. En consecuencia, el
marco de la práctica docente reflexiva es un llamado a la modificación y
transformación, recíproca, sinérgica, dialéctica e innovadora del acto
educativo en el encuentro significativo con el conocimiento (Reyes,
2002; Jiménez, 2002; Freire 2004). En congruencia con los planteamien-
tos anteriormente expuestos sobre la práctica docente reflexiva, a conti-
nuación se presentan los Cuadros 1 y 2 que evidencian los fundamentos
epistemológicos y curriculares del Modelo Pedagógico Desarrollista de
la Corporación Universidad de la Costa CUC.
3. METODOLOGÍA
Tener la posibilidad de develar la práctica a través de la propia mi-
rada del maestro, posiciona a la investigación en la línea de las investiga-
ciones que han marcado las innovaciones educativas en las últimas tres
décadas, tal es el caso de las investigaciones narrativas de Sparks-Lan-
ger, et al. (1990) sobre el pensamiento pedagógico reflexivo: como pro-
moverlo y valorarlo.
3.1. Tipo de investigación
La investigación se identifica con Strauss & Corbin (2002) cuando
afirman que la descripción es necesaria, para expresar lo que está pasan-
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do o pasó en un momento determinado y en congruencia el tipo de inves-
tigación es descriptivo, pues pretende relatar una acción, la práctica do-
cente. Otros autores tales como Mayan (2010), Hernández, Fernández y
Baptista (2010) señalan que los estudios descriptivos, buscan detallar las
características y perfiles de las personas; en este caso de los docentes y
también establecen que este tipo de estudio se prefiere cuando se busca
indagar las creencias o la percepción de los participantes, sobre sus expe-
riencias, como se señala en el primer objetivo específico, donde se quiere
identificar las categorías relacionadas con la práctica docente, que emer-
gen a partir de las narrativas del maestro de Ciencias Básicas de la Cor-
poración Universidad de la Costa.
3.2. Población y Muestra
Los participantes fueron 49 de un total de 52 profesores de tiempo
completo del departamento de ciencias básicas que a través de sus asig-
naturas tiene presencia en la mayoría de los programas que ofrece la uni-
versidad. Se resalta la exhaustividad en la investigación, con el hecho de
la participación de todos los profesores de tiempo completo, bajo el con-
sentimiento de los propios maestros, concertado en un taller de sensibili-
zación del proyecto de investigación y la autorización institucional.
3.3. Técnicas e Instrumentos
La metodología de investigación estableció como técnica el análi-
sis de contenido; pues, de acuerdo con (Krippendorff, 1990; Bardin,
1996; Mayring, 2000), esta es una técnica de investigación cualitativa
apropiada para describir de manera objetiva y sistemática, el contenido
manifiesto o implícito de una fuente de datos.
En el desarrollo del estudio se utilizó el instrumento denominado
bitácora pedagógica, no solo por ser un instrumento institucional, vali-
dado por el departamento de humanidades; sino por ser propio de la téc-
nica de análisis de contenido, ya que es un cuestionario, al cual se accede
desde una plataforma virtual, donde el docente narra su práctica, de esta
forma se facilitó los criterios de homogeneidad y exhaustividad requeri-
dos en la fiabilidad y la validez interna de la técnica de análisis de conte-
nido. Adicionalmente se utilizó la Matriz de Categorías, por ser también
un instrumento propio de la técnica de análisis de contenido. El gran vo-
lumen de datos generados en estas matrices, determino la necesidad de la
herramienta computacional ATLAS.ti.
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3.4. Procedimiento
El desarrollo procedimental se basó en el modelo sistemático de
análisis de contenidos propuesto por Mayring (2000), el cual se ilustra a
continuación de forma detallada en la Figura 1, posteriormente se descri-
ben cada una de las fases del procedimiento.
Primera Fase: Selección del objeto de análisis dentro de un mode-
lo de comunicación. Este paso se lleva a cabo desde el momento en que
se formula la intención de investigación, pues de acuerdo Baudino &
Reising (2000) tener presente los supuestos desde los cuales comenza-
mos el trabajo juega a favor de la objetividad del procedimiento. Por lo
que la presente investigación selecciona como objeto de análisis caracte-
rizar la práctica docente a partir de las narrativas del maestro de ciencias
básicas de la corporación universidad de la costa.
Segunda Fase: Desarrollo del preanálisis. Bardin (1996) al res-
pecto plantea que esta fase comprende el primer intento de organizar la
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Figura 1. Procedimiento sistemático del análisis cualitativo
de contenidos
Fuente: Modelo por pasos del desarrollo deductivo – inductivo del análisis de contenido
derivado de (Mayring, 2000: 4).
información, por ello es importante colectar los documentos o corpus,
formular guías al trabajo de análisis y establecer indicadores.
Tercera Fase: Definición del Corpus. Kolb & Burnett (1991) afir-
man que buenos corpus pueden ser: entrevistas en profundidad, respues-
tas a un cuestionario, notas de campo previamente consensuada, obser-
vaciones sobre acciones conductuales, discursos, transcripciones de reu-
niones o grupos de discusión. La definición del corpus estuvo constitui-
da por la transcripción de las 147 narrativas dadas por 49 docentes, los
cuales respondían a las mismas preguntas, de igual forma se les brindó
un formato similar, esto para fortalecer la credibilidad y fiabilidad basa-
da en unos criterios de homogeneidad, exhaustividad, además que facili-
tó la lectura y observación de las mismas.
Cuarta Fase: Formulación guías al trabajo de análisis. En cuanto
al formular guías al trabajo de análisis y establecer indicadores la investi-
gación las definió de modo suficientemente flexible para que no obstru-
yeran la emergencia de los temas del corpus de información selecciona-
da. La definición de las unidades de análisis, Hernández (2010) establece
que las unidades de análisis representan los segmentos del contenido de
los mensajes que son caracterizados e individualizados para su posterior
categorizarlos, relacionarlos, y establecer inferencias a partir de ello. En
la presente investigación se establecieron 373 unidades de análisis.
Quinta Fase: Elaboración de reglas de análisis y elaboración de
códigos de clasificación. De acuerdo con Briones, (1988b), las reglas
brindan una pista acerca de la forma en que se nombran los códigos, en
especial si estos aportan significados relevantes para la investigación. En
este sentido la investigación comenzó desde los datos, revisando las uni-
dades de análisis, preguntándose cuál era el tema o aspecto o significado
que encerraba, en otras palabras la investigación realizó lo que Rodrí-
guez (1996) llama codificación abierta.
Sexta Fase: Desarrollo de categorías. Hernández (2010) argumenta
que se pueden definir las categorías como “casillas” donde el contenido pre-
viamentecodificadoseordenayseclasifica.Al respectoKrippendorff (1990)
dice definir las categorías es un arte, esto significa que las categorías represen-
tan el momento en el cual se agrupa o vincula la información, es el momento
en que se pone en práctica la creatividad, la capacidad de integración, síntesis
de los investigadores. En esta fase se diseñó un esquema analítico apoyado
con uso del software ATLAS.ti, el cual se ilustra en la Figura 2.
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Es de resaltar que cada investigador realizó una codificación, esta
acción en la metodología está dirigida a identificarse con la validez se-
mántica que caracteriza a esta técnica de investigación, como lo señala
Briones (1988) cuando afirma que la validez semántica se obtiene cuan-
do dos o más personas que conocen el lenguaje y el contenido de un texto
coinciden en colocar las unidades de análisis en las mismas categorías.
4. RESULTADOS
Con la implementación de la herramienta computacional
ATLAS.ti se adelantó un proceso que permitió la identificación de las
unidades de análisis y su posterior codificación, lo que permitió que
emergieran (331) unidades de análisis (cita para ATLAS.ti), esta 331
unidades de análisis generaron 118 códigos.
4.1. Primera codificación. (118 códigos)
Las respuestas al cuestionario de los 49 docentes donde cada uno
de ellos tenía que responder las mismas preguntas, siendo una pregunta
asociada a cada corte del semestre arrojó 147 párrafos que fueron a cons-
tituir el corpus o universo, al que se le aplicó la técnica del análisis de
contenido. Se observa que este gran volumen de información exigió exa-
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Figura 2. Proceso de codificación del análisis de contenidos
Fuente: Elaboración propia.
minar los datos muy cuidadosamente, este microanálisis exigió la lectura
en repetidas ocasiones del corpus, tratando de buscar la forma de identi-
ficar los datos que se repitieran, que se relacionaran. Con este volumen
de información fue necesario recurrir a la herramienta computacional
ATLAS.ti, lo cual exigió a los investigadores apropiar su uso.
4.2. Segunda codificación. Dieciséis (16) subcategoría
El microanálisis con ATLAS.ti, permitió relacionar unidades de
análisis, en este proceso emergieron 16 subcategorías, si bien el progra-
ma computacional ATLAS.ti, se constituye en una herramienta impor-
tante, en esta parte del trabajo, solo la mirada de los investigadores con-
tribuyó a que emergieran 16 subcategorías en esta segunda codificación.
Esta mirada de los investigadores se apoya desde una postura epistemo-
lógica introspectiva vivencial, pues los investigadores además de tener
15 años laborando con todos los profesores de la investigación, fueron
uno más de los participantes de este proceso. A continuación se muestra
cada una de las 16 subcategorías. El programa permite establecer las re-
laciones, una muestra de ello puede verse en la Figura 3.
4.3. Tercera codificación. Codificación axial
La investigación al identificarse con Strauss & Corbin (2002)
cuando afirma que la codificación axial es el proceso de relacionar o
agrupar subcategorías a categorías principales o ejes, establece como ha-
llazgos fundamentales dos categorías principales: PRÁCTICA REFLE-
XIVA Y PRÁCTICA TRADICIONAL, la herramienta computacional
ATLAS.ti permite ilustrar las relaciones tal y como ilustra la Figura 4.
5. DISCUSIÓN
La presente investigación implicó un arduo trabajo, púes de los 373
códigos iniciales, emergieron 16 subcategorías, para que finalmente,
mediante una nueva codificación emergieran dos categorías principales
a saber: Práctica reflexiva y Práctica tradicional. A continuación se des-
criben sus características.
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5.1. Práctica Reflexiva
Esta categoría emerge de 11 subcategorías:
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Figura 4. Codificación axial: Práctica Reflexiva y Práctica
Tradicional
Fuente: Elaboración propia.
1. Reflexión de procesos, 13 6. Ideas previas, 06
2. Acuerdos, 10 7. Retroalimentación. 05
3. Investigación 07 8. Tic, 04
4. Estrategias metodológicas, 19 9. Uso de un segundo idioma 02
5. Motivación, 13 10. Desarrollo de competencias 12
11. Relación horizontal maestro estudiante
Cada subcategoría marca una característica, pero sin duda la cate-
goría acuerdos devela un maestro no tradicional, con una postura de dia-
logo, de trabajo en equipo, en la relación maestro estudiante; además, se
podría decir que ideas previas, motivación, retroalimentación, uso de
tecnología de la información y la comunicación tic y de un segundo idio-
ma, relación horizontal maestro estudiante, investigación y estrategias
metodológicas se encaminan al desarrollo de competencias, lo que posi-
ciona la práctica del docente de ciencias básicas, en una aproximación
coherente no solo con el modelo desarrollista de la Corporación Univer-
sidad de la Costa, donde uno de sus fundamentos epistemológicos es la
teoría de aprendizaje significativo de Ausubel, para el desarrollo de
competencias; sino también con la declaratoria de Bolonia, en lo referen-
te a competencias generales y específicas, establecidas en el Proyecto
Tunning para América Latina. Un ejemplo de este marco está compren-
dido por la siguiente narrativa:
Profesor 11: “Para el segundo corte es importante resaltar que
el estudiante en su metodología de trabajo, se encuentra fami-
liarizado: Con que el laboratorio es el espacio donde se arti-
cula la teoría con la práctica; es decir en el laboratorio él tiene
la oportunidad de redescubrir el conocimiento, comprobar
las leyes y principios de la física mecánica. La realización de
informes de laboratorio, aproximados al protocolo de Col-
ciencias, esto con el fin de fortalecer el desarrollo de compe-
tencias genéricas y especificas señaladas en el comité curri-
cular de las ingenierías, por ejemplo civil. Además, en este
corte los grupos comenzaron a visionar proyecto de investi-
gación a través de la presentación de un anteproyecto, que
debe devele el conocimiento de la física mecánica”
Lo anterior aproxima la práctica de los docentes de ciencias básicas
a la concepción que docencia e investigación son dos caras de una misma
moneda llamada aprendizaje; donde la investigación es un espacio abier-
to de aprendizaje para el maestro y la docencia un espacio abierto de
aprendizaje para el estudiante. Es de resaltar que en el proceso de apren-
dizaje a partir de ideas previas algunos profesores hacen evaluación
diagnostica con intervención, un ejemplo de ello es lo narrado por el pro-
fesor P45.
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Profesor 45: “Con preguntas dirigidas se realizó un pre diag-
nóstico de conocimientos de aritmética y álgebra asignaturas
prerrequisitos de cálculo diferencial. Se procedió también a
dar un repaso de estas mismas a medida que se fue desarro-
llando el programa. Se invitó a bienestar universitario a char-
las sobre técnicas de estudio y programación del tiempo.”
En este sentido la evaluación diagnóstica cumple con el cometido
de identificar las dificultades pero de igual modo deben desarrollarse ac-
ciones para la superación de las posibles dificultades. Este accionar colo-
ca al profesor en el marco de una práctica reflexiva que posibilita un me-
jor desempeño frente al proceso académico.
5.2. Práctica Tradicional
1. Esta categoría emerge de 5 subcategorías, a saber:
2. Evaluación tradicional
3. Interés por el desarrollo de contenidos
4. Presentación
5. Relación vertical maestro estudiante
6. Contingencias
Sin lugar a dudas la categoría evaluación tradicional y relación ver-
tical, enmarcan la práctica docente como tradicional; La presentación y
el interés por el desarrollo de contenidos y no de competencias, son argu-
mentos que fortalecen la identificación de este tipo de práctica, es impor-
tante resaltar que son más los maestros distantes a prácticas como las que
a continuación se describen:
Profesor 34: “Semana 1. Del Primer Corte. Presentación del
Docente: Datos Personales, Teléfono, e-mail. Presentación
de la Institución: Universidad de la Costa, Facultad de Inge-
niería, Departamento de Ciencias Básicas. Presentación del
Programa de la Asignatura: Contenido, sistema del desarro-
llo de clases, sistema de evaluación, reglas Institucionales.
Contenidos a desarrollar el Primer Corte”
Profesor 47: “Se presentan los contenidos de la asignatura,
las reglas de juego del desarrollo de la misma, formas y crite-
rios de evaluación
Marcial Conde Hernández, Osiris Frías Sierra, Reinaldo Rico Ballesteros
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Profesor 13: En este corte se pudo evidenciar que algunos es-
tudiantes retiran la asignatura, porque se sienten “derrota-
dos” y consideran que no pueden elevar sus niveles para al-
canzar el objetivo, que es aprobar la asignatura con todo lo re-
querido.”
De las narraciones anteriores se resalta que el interés de la práctica
del profesor se centra en el desarrollo de contenidos y no en el de compe-
tencias no solo cognitivas sino también socio afectivas de tal manera que
la relación maestro estudiante no está dirigida al acompañamiento en la
construcción del conocimiento sino que por el contrario en alguno de
ellos habla de estudiantes “derrotados” (Profesor13)
Finalmente la categorización axial permitió dar respuesta al abor-
daje del problema central del presente estudio, resaltando la importancia
de la práctica reflexiva, pues las principales características develadas por
la narrativas de los maestros fueron procesos reflexivos, acuerdos, así
como la relación horizontal maestro-estudiante, que denota una relación
maestro estudiante en un nivel horizontal de comunicación, dialogo,
concertación; todas estas se identifican con Lucio (1989) cuando afirma
que la práctica pedagógica, tiene sus raíces en un concepto institucional,
a su vez es un proceso de formación y un modelo, es considerada como
una acción intencional, reflexiva, es una relación entre el docente y el es-
tudiante, orientada a construir saber.
Las categorías ideas previas, investigación, motivación, retroali-
mentación, estrategias metodológicas, uso del segundo idioma, las TIC,
todas estas muy relacionadas con otra de las categorías que emergieron,
como fue desarrollo de competencias, se constituyen en otro argumento
que fortalece el hallazgo anterior. Por su parte Díaz (2000) considera que
la práctica reflexiva del maestro no solo se limita a la docencia sino que
trasciende a la investigación y extensión. La articulación entre estas ac-
ciones permite el desarrollo de competencias, siendo esta una de las ca-
racterísticas fundamentales de la práctica reflexiva y sus implicaciones
pedagógicas, identificándose una convergencia con los aportes de
Dewey (1933), Schön (1992), Truneanu (2005) y Torres (2015).
Los hallazgos también permiten la connotación de una práctica tra-
dicional, así lo devela las características de esta categoría, de la que se re-
salta relación vertical maestro estudiante; interés por el desarrollo de
contenido; presentación, categoría esta que devela una posición distante
de acuerdos; evaluación tradicional con citas como “los alumnos se sien-
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ten derrotados”, estas narraciones son muy distantes a lo que Tolchinsky
(2002) quien plantea sobre la nueva acción del docente: nuestro papel en
el aula es el de colaboradores, aportando ideas, y ayudando a solucionar
problemas, pero sin ser el centro y motor de todo lo que en ella sucede.
En consecuencia, la reflexión crítica puede ser un instrumento institucio-
nal para la formación permanente de los profesores como eje transversal
de su desarrollo docente, así como en el permanente proceso de transfor-
mación e innovación curricular (Torres, 2015).
6. RECOMENDACIONES
El presente estudio, se constituye en un referente, no solo para la
práctica docente del Área de Ciencias Básicas de la Corporación Univer-
sidad de la Costa CUC, sino para la práctica docente universitaria ya que
el modelo pedagógico institucional es el modelo desarrollista, que den-
tro de sus referentes epistemológicos contempla las teorías de Ausubel;
y en este sentido el profesor de ciencias básicas de la categoría practica
reflexiva que habla de evaluación diagnóstica con intervención, se iden-
tifica con Ausubel, Novack y Hanessian (1983) desde la teoría del apren-
dizaje significativo como un escenario activo y constructivo de expe-
riencias que orientan el acceso al nuevo conocimiento. Adicionalmente,
en el marco de Educación Superior se debe fortalecer el desarrollo del
emprendimiento construccionista orientado a la gestión innovadora del
saber en coherencia con los planteamientos de Durán, Parra y Márceles
(2015). Estos lineamientos se articulan con procesos de desarrollo inte-
gral de los docentes en su percepción del bienestar y la calidad de vida,
tal como lo plantea Cortés (2015) en la medida en que la Práctica Refle-
xiva permite al docente trascender en su rol y desarrollar una nueva pers-
pectiva de sus retos contemporáneos en la Educación Superior.
Referencias Bibliográficas
AUSUBEL, David, NOVACK, Joseph, y HANESSIAN, Helen. 1983. Psicolo-
gía Educativa. Editorial Trillas. México DF. (México).
BARDIN, Laurence. 1996. El análisis de contenido. Editorial Akal, Madrid
(España).
BRIONES, Guillermo. 1988. Métodos y técnicas avanzadas de investigación
aplicadas a la educación y las ciencias sociales. Curso de educación a
Marcial Conde Hernández, Osiris Frías Sierra, Reinaldo Rico Ballesteros
910 Opción, Año 31, No. Especial 6 (2015): 888 - 913
distancia. Módulo 1. Santiago: Programa Interdisciplinario de Investiga-
ciones en Educación.
BAUDINO, Virginia y REISING, Ailin. 2000. “Algunas reflexiones sobre el pro-
ceso de investigación desde la práctica”. Revista de Epistemología de
Ciencias Sociales, Vol. 9, N°. 1: 259-269. Recuperado de: http://www.re-
vistas.uchile.cl/index.php/CDM/article/view/26371/ 27670
BAIN, Ken. 2007. Lo que hacen los mejores profesores universitarios. (Ó.
Barberá, Trad.) Publicacions de la Univèrsitat de València, Valencia (Es-
paña).
BÖHN, Winfried. 2004. Repensar en educación. Editorial Javegraf. Bogotá
D.C. (Colombia).
CARDONA, Jaime. 2011. Informe final de la práctica docente experiencia
en el aula. Universidad Nacional. Recuperado de: http://www.bdigi-
tal.unal.edu.co/6086/1/98571281.2012.pdf
CORREA, Cecilia. 1999. Escenarios pedagógicos y estilos de aprendizaje en
el contexto del siglo XXI. Editorial Magisterio. Bogotá D.C. (Colombia).
CORTÉS, Omar. 2015. “Well-Being Labor Teaching in the Educational Public
Sector of Barranquilla-Colombia”. Procedia Social and Behavioral Scien-
ces. Vol. 191, N° 2015: 2835–2843. doi:10.1016/j.sbspro.2015.04.660.
DEWEY, John. 1933. How we think: A restatement of the relation of reflec-
tive thinking to the educative process. Heath and Company. Boston,
DC (USA).
DÍAZ, Mario. 2000. La formación de profesores en educación superior co-
lombiana. ICFES. Bogotá D.C. (Colombia).
DURÁN, Sonia, PARRA, Margel, y MÁRCELES, Víctor. 2015. “Potenciación
de habilidades para el desarrollo de emprendedores exitosos en el contex-
to universitario”. Opción. Vol. 31, N° 77: 200-215.
DURKHEIM, Emile. 2000. Educación y sociología. Editorial Península. Ma-
drid (España).
ELLIOTT, John. 2010. El estudio de la enseñanza y el aprendizaje, una forma
globalizadora de investigación del profesorado. Revista interuniversi-
taria de formación del profesorado. Vol. 68, N° 24: 223-242.
FREIRE, Paulo. 2004. Pedagogía de la Autonomía. Paz e Terra. São Paulo
(Brasil).
GAITÁN, Carlos y JARAMILLO Juliana. 2003. Formación docente en la
educación superior: Modelo Educativo para la Formación Pedagógi-
co-Didáctica. CEJA. Bogotá (Colombia).
Análisis de narrativas en la comprensión de las prácticas
del docente universitario 911
HATTON, Neville. & SMITH, David. 1995. “Reflection in teacher education:
Towards definition and implementation”. Teaching and Teacher Edu-
cation, Vol. 11, N° 1: 33-49.
HERNÁNDEZ, Roberto, FERNÁNDEZ, Carlos y BAPTISTA, Pilar. 2010.
Metodología de la Investigación. Editorial McGraw-Hill Interamerica-
na. México D. F. (México).
JIMÉNEZ, Mariluz. 2002. Prácticas docentes en discernimiento para su
comprensión y transformación. Editorial Javegraf. Bogotá D.C. (Co-
lombia).
KANE, Ruth, SANDRETTO, Susan, & HEATH, Chris. 2004. “An investiga-
tion into excellent tertiary teaching: Emphasing reflective practice”.
Higher Education. Vol. 47, N° 3: 283-310.
KEMMIS, Stephen.1996. “La teoría de la práctica educativa”. En: CARR, Wil-
fred. (Ed). Una Teoría para la Educación. Editorial Morata, Madrid
(España).
KOLBE, Richard, & BURNETT, Melissa. 1991. “Content analysis research: an
examination of applications with directives for improving research relia-
bility and objectivity”. Journal of Consumer Research. Vol. 18, N° 2:
243-250.
KRIPPENDORFF, Klaus. 1990. Metodología del análisis de contenido. Teo-
ría y Práctica. Editorial Paidós Ibérica, S.A. Barcelona (España).
LACOMBE, Fenelon. 2011. Reflexión de la práctica pedagógica. Educación y
Humanismo. Vol. 13, N°21: 191 - 208. Recuperado de: http://publicacio-
nes.unisimonbolivar.edu.co/rdigital/educacion/index.php/ educacion/ar-
ticle/view/158/156
LARRIVEE, Barbara. 2000. “Transforming Teaching Practice: becoming the
critically reflective teacher”. Reflective Practice. Vol. 1, N° 3: 293-307.
LUCIO, Ricardo. 1989. “Educación y Pedagogía; Enseñanza y Didáctica: Dife-
rencias y relaciones”. Revista de Universidad de la Salle. Vol. 11, N°
17: 35-46.
MAYAN, María. 2001. Una Introducción a los Métodos Cualitativos:
Módulo de entrenamiento para estudiantes y profesionales. Interna-
tional Institute for Qualitative. Methodology. Qual Institute Press. Alber-
ta (Canada). Recuperado de: http://www.ualberta.ca/~iiqm/pdfs/intro-
duccion.pdf
MAYRING, Philipp. 2000. “Qualitative content analysis”. Forum qualitative
social research, Vol. 1, N°2, [Online]. Recuperado de: http://www.quali-
tative-research.net/index.php/fqs
Marcial Conde Hernández, Osiris Frías Sierra, Reinaldo Rico Ballesteros
912 Opción, Año 31, No. Especial 6 (2015): 888 - 913
PRIETO, Daniel. 1995. Mediación pedagógica y nuevas tecnologías aplica-
das a la educación superior. ICFES. Bogotá, DC. (Colombia).
REYES, Lilia. 2002. Fundamento Central de la formación universitaria.
ICFES. Bogotá, DC. (Colombia).
SPARKS-LANGER, Georgea, SIMMONS, Joanne, PASH, Marvin, COL-
TON, Amy, & STARKO, Alane. 1990. “Reflective Pedagogical Thin-
king: How Can We Promote and Measure It?”. Journal of Teacher
Education. Vol. 41, N° 5: 23-32.
SHULMAN, Lee. 1987. “Knowledge and Teaching: Foundations of the New
Reform”. Harvard Educational Review. Vol. 57, N°1: 1-23.
SCHÖN, Donald. 1992. La formación de profesionales reflexivos. Hacia un
nuevo diseño de la enseñanza y el aprendizaje en las profesiones. Edi-
torial Paidós/MEC. Barcelona (España).
SHOWERS, Beverly. 1984. Peer Coaching: a Strategy for Facilitating
Transfer of Training. Eugene, Oregon University: Center for Educatio-
nal Policy and Management. National Institute of Education. Washington
DC. (USA).
STRAUSS, Anselm, y CORBIN, Juliet. 2002. Bases de la investigación cualitati-
va: Técnicas y métodos para desarrollar la teoría fundamentada. (1ra.
ed. Español). Editorial Universidad de Antioquia. Medellín. (Colombia)
TÉBAR, Lorenzo. 2003. El perfil del profesor mediador. Editorial Santillana.
Barcelona (España).
TOLCHINSKY, Liliana. 2002. Procesos de aprendizaje y formación docen-
te. Octaedro, S.L. Barcelona (España).
TORRES, Adda. 2015. “Problemas conceptuales del curriculum. Hacia la imple-
mentación de la transversalidad curricular”. Opción. Vol. 31, N° 77: 95-110.
TORRES, Leyla. 2015. “Inferential trends towards error, scientific literacy and
critical thinking: Pedagogical implications”. Opción. Vol. 31, N° 77:
180-199.
TRUNEANU, Valentina. 2005. “Análisis de los textos escolares para la ense-
ñanza de la literatura en Educación Media Diversificada”. Opción. Vol.
21, N° 46: 102-123.
UNESCO. 1995. Documento de Política para el Cambio y el Desarrollo de la
Educación Superior. UNESCO. París (Francia).
ZEICHNER, Kenneth, & LISTON, Daniel. 1987. “Teaching student teachers to
reflect”. Harvard Educational Review. Vol. 56, N° 1: 23-48.
ZABALZA, Miguel. 2003. Competencias docentes del profesor universita-
rio. Calidad y desarrollo profesional. Narcea S.A. Madrid (España).
Análisis de narrativas en la comprensión de las prácticas
del docente universitario 913
